Versión reducida del cuestionario CMA de Metas para Adolescentes (CMA-R) by López Mora, Clara et al.
445
RIE, 2017, 35(2), 445-464
López-Mora, C., González Hernández, J., Garcés de los Fayos Ruiz, E.J. y Portoles Ariño, A. (2017). Versión reducida del 
cuestionario CMA de Metas para Adolescentes (CMA-R). Revista de Investigación Educativa, 35(2), 445-464
DOI: http://dx.doi.org/10.6018/rie.35.2.226461
Versión reducida del cuestionario CMA de Metas para 
Adolescentes (CMA-R)
Reduced version of the questionnaire for  
goals adolescents (CMA-R)
Clara López-Mora*, Juan González Hernández**,  
Enrique Javier Garcés de los Fayos Ruiz* y Alberto Portoles Ariño *
*Dto. Personalidad, Evaluación y Tratamiento psicológico. Facultad de psicología. Universidad de Murcia (España)
** Dto. Personalidad, Evaluación y Tratamiento psicológico. Facultad de psicología. Universidad de Granada (España)
*** Dto. Personalidad, Evaluación y Tratamiento psicológico. Facultad de psicología. Universidad de Zaragoza (España)
Resumen
La conducta del individuo se regula de acuerdo a unos objetivos que reflejan una concepción 
de sí mismo y del entorno. Conocer las motivaciones que desencadenan la conducta de los seres 
humanos en una dirección determinada, es sumamente interesante y más aún si somos capaces de 
determinar patrones y relaciones con el resto de características que componen a una persona. El 
objetivo del presente trabajo ha sido desarrollar una versión reducida del Cuestionario de Metas 
para Adolescentes (CMA; Sanz de Acedo Lizarraga, Ugarte, & Lumbreras, 2003) para su uso 
en la detección metas que persiguen los adolescentes. Utilizando el CFA se analiza la estructura 
dimensional de las metas en una muestra de 1385 participantes, 694 varones (51.1%) y 691 
mujeres (49.9%), con una edad media de 15.13 años (DT = 1.88).Los resultados indican que tanto 
el CMA original como la versión reducida (CMA-R) presentan un comportamiento psicométrico 
sólido y adecuado. Los niveles de consistencia interna para las distintas dimensiones de la versión 
original oscilan entre .875 y .664, y para la versión reducida entre .845 y .656. Las correlaciones 
entre las dimensiones de ambas versiones son elevadas y estadísticamente significativas. 
Palabras clave: identidad; adaptación; creencias psicosociales; personalidad.
Correspondencia: Dr. Juan González Hernández., jgonzalez@ugr.es, Dpto. Personalidad, Evaluación y 
Tratamiento Psicológico. Facultad de Psicología. Universidad de Granada (España).
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Abstract
The individual´s behavior is regulated by objectives that reflect a conception of himself 
and the environment. Knowing the motivations that trigger the behavior of human beings in 
a particular direction is extremely interesting and even more so if we are able to determine 
patterns and relationships with the rest of the characteristics that make up a person. The aim of 
this study was to develop a smaller version of the Goals Questionnaire for Adolescents (CMA; 
Sanz de Acedo, Ugarte,&Lumbreras, 2003) for use in detecting the adolescents´ goals. Using 
CFA to analyze the three- dimensional structure of the Goals of a sample of 1385 members, 
694 Men (51.1 %) and 691 women (49.9 %), mean age scammers analyzed 15.13 years (SD = 
1.88) . The results indicate that both the original version as reduced the CMA (CMA- R) have 
a solid and adequate psychometric properties. The levels of internal consistency for the various 
subscales of the original range between .875 and .664; for the short version .845 and .656. 
The correlations between the subscales of both versions are high and statistically significant.
Key words: identity; adaptation; psychosocial beliefs; personality.
Introducción 
Conocer cuáles son los motivos que movilizan a los seres humanos para ir avanzando 
en su vida individual y social es sumamente interesante, más aún si somos capaces 
de señalar la existencia y relaciones de patrones evolutivos marcados por la edad y 
los contextos sociales circundantes a la época que permitan entender, dar sentido y 
construir aquello que el ser humano desea alcanzar en las diferentes circunstancias de 
la vida, es decir, los objetivos que se marcan a corto y largo plazo, las metas. 
Diversos autores subrayan la importancia de la construcción de metas y proyectos 
para la comprensión de la conducta presente(Monereo, 2007; Paoloni, Rinaudo, & 
González-Fernández, 2011; Riveiro, Sánchez, Horcajo, & Suárez, 2013; Zimmerman, 
2008). La conducta del individuo se regula, en última instancia, de acuerdo con los 
proyectos que se construyen y que se reflejan en la concepción de sí mismo y del entorno 
en todos sus planos (religioso, sexual, político, vocacional) (Erikson, 1970; Gibson-Cline, 
2000). Es importante reconocer que una persona no logra la identidad de una sola vez 
y en todos los planos al mismo tiempo, en este contexto desarrollarse viene a ser un 
proceso de transformación en lo que se desea ser (Broc, 2000; Grotevant, 1998; Ramos 
& Delgado, 2004), y se constituye en un aspecto central del desarrollo humano.
Cuando se definen las metas se parte de  que estos objetivos individuales de logro 
son representaciones internas de los estados deseados que se desean alcanzar (Austin 
& Vancouver, 1996; Covington, 2000; Inglés, Martínez-Monteagudo, García-Fernández, 
Valle, & Castejón, 2015).
La relación que subyace de la influencia de las características de personalidad, 
asociada a variables tales como motivación, inteligencia o la expresión emocional, a 
procesos de aprendizaje como la percepción de autoeficacia, etc., establecen además el 
carácter predictivo sobre aspectos como el rendimiento académico (Caprara, Barbara-
nelli, Pastorelli, & Cervone, 2004; Pintrich & Schunk, 2006), adherencia a aprendizajes 
de rendimiento (Brophy, 2005; Molina, Chorot, Valiente, & Sandín, 2014), elecciones 
de vida (Ford & Nicholls, 1992), entre otras.
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La comunidad científica comparte la afirmación de la adolescencia (Berger, 2007; 
Carretero, Palacios, & Marchesi, 1985; Domínguez, 2008) como la etapa adecuada para 
formular metas, que no serán más que el fruto de los procesos psicosociales que se dan 
en ella, tales como la formación de la identidad (Kroger, 2004; Markus & Kunda, 1986; 
Markus & Nurius, 1986; Waterman, 1999), la consolidación de valores, las relaciones con 
los demás y la construcción de planes para el futuro, vocación etc. (Hechinger, 1992).
Es en la etapa adolescente donde la configuración de metas adquiere una impor-
tancia fundamental, ya que se trata de una etapa de construcción del ser humano 
(Cid, Espadalé, Carreras, & Martínez, 2013; Krauskopf, 1982; Santillano, 2009; Viñas, 
González, García, Malo, & Casas, 2015) y no como una etapa de transición (Zacarés, 
Iborra, Tomás, & Serra, 2009). Este tratamiento conceptual plasma más coherentemente 
el desarrollo que se produce en la misma, integrándose lo social, lo psicológico y lo 
biológico, y permitiendo un alcance conceptual mayor, para definir y comprender la 
adolescencia y los componentes motivacionales. 
De tal forma, el proceso de desarrollo en la adolescencia ha sido asociado en la 
literatura científica hacia patrones conductuales estereotipados como rebeldía, la 
inestabilidad o conflictividad (Casco & Oliva, 2005; Liau, 2007), búsqueda de autono-
mía (Cid et al., 2013; Mayseless & Scharf, 2007, Zacarés et al., 2009), egoísmo (Baker 
& Palmer, 2006; Gardner, Roth, & Brooks-Gunn, 2008), o comportamientos de riesgo 
(Freitas-Rosa, Gonçalves, & Antunes, 2015; Ratcliff, Jenkins, Reiter-Purtill, Noll, & 
Zeller, 2011). Las metas facilitan, además, la presencia de unas conductas u otras según 
la predominancia que el adolescente de a las diferentes metas existentes, provocando 
que su vida diaria se oriente de igual modo hacia actividades encaminadas a satisfacer 
o cumplir las metas planteadas, así como el tipo de metas que construirá vitalmente 
más adelante. De tal manera, el estilo de vida desarrollado por el adolescente está 
enormemente influenciado por la tipología de meta presente (Sanz de Acedo Lizarraga, 
Ugarte, & Lumbreras, 2003).
Los modelos teóricos para examinar la motivación adolescente tanto de logro como 
social, basan sus argumentaciones tanto en la Teoría de Metas (Dweck, 1986; Elliot, 
Gable, & Mapes, 2006; Nicholls, 1989) como en la Teoría de las Metas de Logro (Duda & 
Nicholls, 1992; Guan, Xiang, McBride, & Bruene, 2006). Ambos postulados coinciden en 
que las metas percibidas como fáciles o moderadamente difíciles, elegidas libremente o 
asignadas por uno mismo o por alguien externo con bastante credibilidad (o significa-
tividad) para el adolescente y asociadas a un beneficio personal, son las que se aceptan 
rápidamente y se relacionan con una buena realización (Armas & Hernández, 2006).
Los tipos de metas que los jóvenes se plantean, además tienen especialmente que 
ver con el desarrollo de tareas propias de su periodo evolutivo en aspectos particulares 
(escolares, vitales, etc.) (Salmerón, Gutiérrez-Braojos, Salmerón-Vílchez, & Rodríguez, 
2011), influenciadas además en términos de su bienestar subjetivo, por las interpre-
taciones que otros realizan sobre su propia vida, su propia satisfacción individual y 
viceversa (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).
La conducta se considera intencional cuando está dirigida al cumplimiento de metas, 
considerado como un concepto motivacional cuyo poder se encuentra estrechamente 
asociado con las emociones (Zimmerman, 2008). Además, el proceso de construcción 
psicosociológica que comienza a hacerse consciente en el adolescente, le dirige esfuer-
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zos hacia la proyección de una autoimagen positiva ante los compañeros y hacia sí 
mismo, a exteriorizar necesidades de autonomía, de equilibrio, de riesgo o de destacar, 
hacia el deseo de adquirir y mantener cierto prestigio (Kinnebrew, Biswas, Sulcer, & 
Taylor, 2013), búsqueda de reconocimiento, status económico y social dentro de la 
propia comunidad (Navas, Soriano, Holgado, & López, 2009), de dar explicación a sus 
decisiones, percepciones de bienestar o desajuste personal, configuración y desarrollo 
de su autoconcepto, son elementos que modulan el desarrollo de la personalidad 
(Sanz de Acedo Lizarraga, Ugarte, Lumbreras, & Sanz de Acedo Baquedano, 2006).
El conocimiento de las aspiraciones de los adolescentes, permite una mayor 
comprensión de sus actos y las conductas tipo que presentan, necesitando para ello 
herramientas que permiten acceder al conocimiento de estas metas de forma temprana 
de cara a organizar, regular, orientar y justificar conductas, explicar muchas de sus 
decisiones, etc. (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).
Carroll,  Durkin,  Hattie, & Houghton (1997), proponen en su Goal Setting 
Questionaire (GSQ) ocho tipos de metas propias de los adolescentes, diferenciando 
entre: educativas, profesionales, interpersonales, autoimagen, reconocimiento social, 
enunciativas, riesgo y físicas. Estas metas organizan, regulan, orientan y justifican 
sus conductas, explican muchas de sus decisiones, contribuyen tanto a su bienestar 
como a su desajuste personal, influyen en el desarrollo de su autoconcepto (Sanz de 
Acedo Lizarraga et al., 2003; Wentzel, 1993; Wentzel & Wigfield, 1998). 
Señalar una autoimagen positiva ante los compañeros como una meta considerada 
por los adolescentes, se traduce en el deseo de adquirir y mantener cierto prestigio, 
status, renombre en su círculo de pares y comunidad. Conductas cada vez más gene-
ralizadas, con una sólida concepción de autonomía (cognitiva, afectiva, conductual 
y normativa) (Emler & Reicher, 1995). El distanciamiento de los progenitores es otro 
de los grandes motores de los adolescentes que sienten la necesidad de tomar deci-
siones fuera del control de los adultos, en especial cuando tratan de elegir amigos, 
ropa, actividades de ocio y objetos de moda (Ford & Nicholls, 1992). De la misma 
manera, algunos jóvenes tienen metas vinculadas con actividades ilegales reforzadas 
por los iguales (Blackburn, 1993) y propias del desarrollo cognitivo típico de la edad 
madurativa, por ejemplo el “mito de imbecilidad” (Elkind, 1967). De ahí que Carroll 
et al. (1997) hayan introducido en sus evaluaciones una escala de riesgo. 
La adolescencia, por otro lado, supone en los jóvenes cambios físicos y aptitudi-
nales relevantes que generan metas asociadas con el deseo de destacar en el deporte, 
pertenecer a equipos de élite, tener un cuerpo sano, estar en buena forma y disfrutar 
del deporte (Castillo, Balaguer, & Duda, 2002; Duda & Nicholls, 1992).
El Cuestionario de Metas Adolescentes (CMA; Sanz de Acedo Lizarraga et al., 
2003), abarca constructos de instrumentos sobre las inquietudes en esta época de la 
vida (metas personales, sociales, académicas…), dando lugar a una primera versión 
validada de 79 ítems y 7 dimensiones: Reconocimiento social (RS), relativa a necesidad 
que tienen los jóvenes de mostrar su imagen y valía principalmente ante los iguales y, 
en consecuencia, de conseguir reputación; Interpersonal (I), relativa a la necesidades 
compartir con los pares ideas y sentimientos más íntimos de manera clara, sincera y 
en condiciones de igualdad; Deportiva (D), relativa al interés por el ejercicio físico y la 
competición deportiva; Emancipativa (E), relativa al afán de libertad, disfrute, riesgo 
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y crítica a la sociedad; Educativa (ED), relativa a la percepción que los adolescentes 
tienen sobre el logro académico y a los objetivos que deberían llenar la vida escolar 
de los adolescentes; Sociopolítica (SP), relativa a la preocupación por la participa-
ción en los problemas sociales y políticos; y Compromiso personal (CP), relativa al 
responsabilidad que adquieren para con sus objetivos y su capacidad subjetiva de 
llevarlos termino si abandonar la meta ante contratiempos.
Los estudios de validez de constructo llevados a cabo en las dimensiones del 
CMA (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003), encuentran una estructura subyacente 
de naturaleza multidimensional formada por tres factores de primer orden: Imagen 
social (RS y D), Independencia personal y social (E y SP), y Competencia académica 
y social (ED e I).
En líneas generales, el CMA muestra adecuadas propiedades psicométricas y se ha 
empleado en diversas temáticas relacionada con las diferencias de género (Delgado, 
Inglés, García-Fernández, Castejón, & Valle, 2010), su relación con las estrategias 
motivacionales (González & Portolés, 2014; Portolés, 2013; Valle et al., 2007), estrate-
gias de afrontamiento y autorregulación (González & Hernández, 2009), personalidad 
adolescente (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2006), autoestima (Martínez, Cabanach, 
& Pérez, 2004), valores (Suárez, Delgado, & Jiménez, 2011; Rijo, Moreno, Herráez, & 
Medina, 2014) o rendimiento académico (Gaxiola, González, Contreras, & Gaxiola, 
2012; Romero, Lugo, & Villa, 2013; Rueda, 2014). 
En este sentido, dado que la finalidad última de estos autoinformes es la identifi-
cación de tendencias de metas en los adolescentes, se hace interesante la construcción 
de una versión reducida que pueda administrarse de forma más ágil, eficaz y no 
invasiva como herramienta de exploración.
El objetivo de la presente investigación ha sido desarrollar una versión reducida 
del CMA, de rápida administración en la práctica, sin que ello suponga una pérdida 
significativa de la fiabilidad y validez del test original. La estructura dimensional 
de las metas, evaluada con la versión reducida, se analizará mediante análisis facto-
rial confirmatorio. Guiado además, por la hipótesis de mantener para esta versión 
una fiabilidad y validez equiparables a la versión original, así como su estructura 
dimensional.
La muestra está formada por 1385 adolescentes y adultos jóvenes españoles, 
seleccionados de forma incidental de diferentes centros de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato. Del total de la muestra, 694 (50.1%) fueron varones y 691 
(49.9%) mujeres, con una edad media de 15.12años (DT= 1.88); oscilando entre los 
13 y los 17 años. 
Método
Participantes
La muestra está formada por 1385 adolescentes y adultos jóvenes españoles, seleccio-
nados de forma incidental de diferentes centros de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato. Del total de la muestra, 694 (50.1%) fueron varones y 691 (49.9%) mujeres, 
con una edad media de 15.12 años (DT= 1.88); oscilando entre los 13 y los 17 años. 
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Instrumento
Metas para adolescentes. Se utiliza el Cuestionario de Metas para Adolescentes (CMA; 
Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003). Este cuestionario en su versión final consta de un 
total de 79 ítems, en formato de respuesta tipo Likert de 6 puntos para las dimensiones: 
Reconocimiento social (RS) (“ser líder de un grupo”), Interpersonal (I) (“ser sincero con 
los demás”), Deportiva (D) (“estar en buena forma física”), Emancipativa (E) (“tener 
libertad para tomar mis propias decisiones”), Educativa (ED) (“conseguir notas alta para 
poder acceder a la universidad”), Sociopolítica (SP) (“pertenecer a un partido político”) y 
Compromiso personal (CP) (“trabajar con ilusión para conseguir las metas que deseo”).
Para el proceso de creación y validación del cuestionario se utilizó como base el GSQ 
(Goal Setting Questionnaire de Carroll et al., 1997), compuesto por 57 ítems agrupados 
ocho factores de primer orden y tres de segundo orden. Este fue traducido al castellano 
por un equipo de expertos (dos psicólogos, un sociólogo, un metodólogo, un lingüista 
y dos educadores), tras el filtrado pertinente se cambió el formato del instrumento y se 
añadieron 81 ítems dando lugar a la versión A del CMA con 131 ítems agrupados en 9 
escalas que fue administrada a tres muestras independientes hasta obtener la versión 
final de 79 ítems empleada en este trabajo. Se trata de un autoinforme que ha sido creado 
y utilizado para población adolescente (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003), y cuyos 
resultados previos indican que la consistencia interna oscila entre .845 y .656.
Procedimiento
La administración del cuestionario se llevó a cabo de forma colectiva, en grupos 
de 15 a 30 estudiantes, durante el horario académico y en un aula acondicionada para 
este fin. El estudio fue presentado a los participantes como una investigación sobre 
las diversas “cosas importantes para ellos”, asegurándoles la confidencialidad de sus 
respuestas según protocolo ético establecido (Helsinki, 2000), así como del carácter 
voluntario de su participación. La administración del cuestionario se realizó en todo 
momento bajo la supervisión de un investigador y cuenta con el consentimiento infor-
mado de los tutores legales de los menores. 
Análisis de datos
Se realiza un análisis descriptivo de las subescalas que conforman el cuestionario 
original y la versión reducida referido a la media, desviación típica, asimetría, curtosis 
y el rango de las puntuaciones; además, se estima la consistencia interna de las sub-
escalas mediante el coeficiente alfa de Cronbach.
Para desarrollar la versión reducida del CMA han sido seleccionados los ítems en 
función de criterios sustantivo-teóricos y psicométricos. En este caso, se seleccionan 
aquellos ítems con índices de discriminación, coeficientes estandarizados y una pro-
porción de varianza explicada elevada en sus subescalas correspondientes. Para desa-
rrollar la versión reducida del CMA se han llevado a cabo diferentes análisis factoriales 
confirmatorios. El método de estimación es el de mínimos cuadrados ponderados a 
partir de la matriz de correlaciones policóricas, fijando a 1 la varianza. Asimismo, y 
451Versión reducida del cuestionario CMA de Metas para Adoles-centes (CMA-R)
RIE, 2017, 35(2), 445-464
dado que el número de ítems de las subescalas no es uniforme, se intenta equiparar 
su número reduciendo en mayor medida las subescalas con mayor número de ítems. 
En este sentido no se eliminó ningún ítem. Como criterio de validación interna de la 
versión reducida se calculan las correlaciones de ambas versiones, original y reducida.
Una vez desarrollada la versión reducida del CMA, se realizan diversos análisis 
factoriales confirmatorios para determinar qué modelo de metas presenta un mejor 
ajuste, utilizando como método de estimación el de máxima verosimilitud robusta 
(RML). La varianza de las variables latentes se fija a la unidad, no permitiéndose por 
tanto la correlación entre los términos de error. Para determinar la bondad de ajuste 
de los modelos se tiene en cuenta la solución factorial, los diferentes índices de bondad 
del ajuste, los índices de modificación, los coeficientes estandarizados, el porcentaje 
de varianza explicado y la significación estadística.
Siguiendo las directrices de Brown (2006) y Kline (2005), los índices de bondad de 
ajuste utilizados fueron los siguientes: el test chi-cuadrado, la ratio entre el chi-cuadrado 
y los grados de libertad (χ2/df), el índice de ajuste comparativo (CFI), el índice de ajuste 
general (GFI), el error cuadrático medio de aproximación (RMSEA) (y su intervalo 
confidencial), la raíz del residuo estandarizado cuadrático medio (SRMR) y el criterio 
de información de Akaike (AIC). Los modelos contrastados fueron el original de 79 
ítems y la versión reducida de 26items.
Resultados
Estadísticos descriptivos y estudio de la consistencia interna de la versión original 
y reducida del CMA
En las tablas 1 y 2 se muestran los estadísticos descriptivos de las dimensiones que 
componen el CMA original y su versión reducida: media, desviación típica, asimetría, 
curtosis y el rango de las puntuaciones, así como el coeficiente alfa de Cronbach. Las 
dimensiones presentaron valores de asimetría y curtosis dentro del rango de norma-
lidad, a excepción de la sociopolítica en ambas versiones.
Tabla 1
Estadísticos descriptivos de las dimensiones del Cuestionario de Metas para Adolescentes versión original
Dimensiones Nº ítems α Media DT Asimetría Curtosis Rango
R. Social 14 .875 2.825 .964 .531 -.217 5
Interpersonal 14 .854 4.830 .752 -.738 .297 4
Deportiva 10 .896 3.738 1.163 -.063 -.805 5
Emancipativa 13 .786 3.596 .835 .044 -.425 4
Educativa 11 .839 4.475 .873 -.597 .103 5
Sociopolítica 7 .710 2.626 .951 .668 .344 5
Comp. personal 10 .664 3.903 .757 -.181 .219 5
Escala (CMA) 79 .928
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Desarrollo de la versión reducida del CMA (CMA-R)
Para desarrollar la versión reducida del CMA se llevaron a cabo diferentes análisis 
factoriales confirmatorios a nivel de dimensiones. Los criterios para la selección de 
los ítems fueron tanto psicométricos (coeficientes estandarizados e índices de discri-
minación) como sustantivo-teóricos, respetando siempre las siete escalas originales. 
Tabla 2
Estadísticos descriptivos de las escalas del Cuestionario Reducido de Metas para Adolescentes
Dimensiones Nº ítems Α Media DT Asimetría Curtosis Rango
R. Social 3 .683 3.604 1.256 .376 -.629 5
Interpersonal 4 .755 4.807 .964 -.847 .557 5
Deportiva 4 .845 3.001 1.413 .410 -.857 5
Emancipativa 4 .703 4.196 1.113 -.328 -.505 5
Educativa 4 .707 4.485 1.042 -.585 -.082 5
Sociopolítica 3 .656 1.956 1.120 1.390 1.563 5
Comp. 
personal 4 .688 4.542 1.041 -.549 -.215 5
Escala 
(CMA-R) 26 .833
El rango de los coeficientes estandarizados y la proporción de varianza explicada, 
así como los índices de bondad de ajuste de cada escala, una vez aplicados los criterios 
mencionados, se recogen en la tabla 3. Como puede observarse, la versión reducida del 
CMA (CMA-R) quedó formada por un total de 26 ítems. Los índices de consistencia 
interna oscilaron entre .845 y .656. Los pesos estandarizados fueron todos elevados, 
positivos y estadísticamente significativos (p<.05), al igual que la proporción de varianza 
explicada. En líneas generales, los índices de bondad de ajuste para las escalas fueron 
adecuados, excepto en el factor sociopolítico que presenta un comportamiento anó-
malo en cuanto a la disparidad de respuesta (en la versión original presenta la misma 
anomalía), posiblemente debido al modo en que están enunciados los ítems (lenguaje 
poco cercano a la jerga adolescente) y alno ser una meta prioritaria en los adolescentes, 
las respuestas se realizan sin una conciencia de causa lo suficientemente interiorizada 
para ellos. 
Las correlaciones entre las dimensiones la versión reducida (analizadas en primer 
lugar) y las correlaciones entre la versión original y reducida (en segundo), señalan 
que las dimensiones de la versión reducida muestran correlaciones entre ellas, excepto 
la sociopolítica con la interpersonal y compromiso personal. Las correlaciones entre 
las dimensiones de ambas versiones fueron asimismo estadísticamente significativas 
(p<.01), oscilando entre .903 (ED) y .761 (SP). Se muestra además el modelo explicativo 
de relaciones entre las dimensiones de la versión reducida (figura 1).
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Análisis factorial confirmatorio de la versión reducida del CMA
Los índices de ajuste de los modelos propuestos se recogen en la tabla 4. Los resul-
tados indican que el modelo B (versión reducida) fue el que mejores índices de ajuste 
presentó, en comparación con el A (versión original). El valor de chi-cuadrado fue 
adecuado, y dado que con muestras grandes es relativamente fácil obtener significación 
adecuada, se utilizó el ajuste por los grados de libertad (χ2/df) obteniendo para ambas 
escalas ajuste adecuado. Los índices CFI, que indican un buen ajuste del modelo para 
valores próximos a 1 y se recomienda valores superiores a .90 obteniendo por tanto 
mejor índices para el modelo B o reducido. TLI compara el ajuste por grados de libertad 
del modelo propuesto y nulo (ausencia de relación entre variables), como se observa, 
el modelo B es más cercano a la unidad, por tanto presenta mejor ajuste. Del mismo 
modo os valores RMSEA y SRMR muestran un mejor ajuste para el modelo reducido. 
Todos los coeficientes estandarizados fueron estadísticamente significativos (p<.05), 
oscilando entre .55 y .78 La proporción de varianza explicada osciló entre .765 y .575. 
La correlación entre las variables latentes también fue estadísticamente significativa, 
oscilando con valores situados entre .903 (ED) y .761 (SP). Los ítems que componen la 
versión abreviada del CMA se recogen en la tabla 5.
Tabla 4
Índices de bondad de ajuste para los modelos teóricos de metas
Modelo X2 DF χ2/df CFI TLI RMSEA SRMR
A. 
ORIGINAL 13624.88 2981 4.571 .718 .708 .051 .0799
B. 
REDUCIDA 1121.959 278 4.03 .919 .905 .047 .0473
Notas: DF: Grados de libertad; GFI: índice de ajuste comparativo; GFI: índice de ajuste general; RMSEA: 
error cuadrático medio de aproximación; IC: Intervalo confidencial; SRMR: raíz del residuo estandarizado 
cuadrático medio; AIC: criterio de información de Akaike.
Tabla 5
Factores,  nº de ítem (NI), definición del ítem del CMA-R
Factores Nº de ítem Descripción V.O V.R
Reconocimiento 
social 
02 Ser considerado un héroe X
12 Tener mucho poder X
18 Ser líder de un grupo X X
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19 Tener bastante dinero X
25 Alcanzar prestigio social X
26 Llevar los últimos diseños de moda X
30 Ser centro de atención de los demás X
33 Vestir de manera llamativa X
34 Obtener mejores notas que mis amigos X
44 Ser considerado superior a los demás X
45 Comprar siempre lo que quiero X
50 Llegar a ser gerente de una empresa X
51 Estar entre los mejores en todas las actividades X X
52 Ser mencionado en situaciones especiales X X
Interpersonal 6 Ayudar a los demás X
10 Ser sincero con los demás X X
11 Respetar a la otra persona en una relación de 
amistad
X
17 Escuchar a los demás X X
23 Ser justo con los demás X X
24 Ser perdonado si ofendo a otras personas X
29 Ser leal con los demás X X
35 Ser una persona de confianza X
40 Relacionarme con la gente X
59 Aceptar a los demás tal como son X
66 Expresar mis opiniones sin ofender a nadie X
67 Identificarme con quienes me comunican sus emo-
ciones
X
68 Reunirme con amigos X
69 Ser delicado en las conversaciones con los demás X
Deportiva 04 Pertenecer a un equipo deportivo X X
08 Sobresalir en deporte X X
14 Jugar en equipos destacados X X
20 Ser mejor que otros en deporte X X
27 Estar en buena forma física X
41 Mejorar mis marcas deportivas X
56 Practicar el ejercicio físico X
60 Programar las actividades físicas X
63 Disfrutar con el deporte X
65 Relajarme con el deporte X
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Emancipativa 03 Divertirme en todo momento X
07 Hacer las cosas a mi manera X X
13 Poder vivir por mi cuenta X X
31 Asistir a muchas fiestas X
32 Realizar actividades de riesgo X
37 Realizar actividades distintas de las habituales X
39 Vivir alejado de la familia X
48 Tener libertad para tomar mis propias decisiones X X
49 Satisfacer mis impulsos lo antes posible X
55 Hacer cosas prohibidas X
61 Tener libertad para hacer lo que yo quiera X X
62 Rechazar lo que me imponen X
64 Disfrutar del sexo X
Educativa 01 Ser buen estudiante X
05 Aprobar los exámenes X
09 Aprender cosas nuevas X
16 Finalizar las tareas en el tiempo asignado X X
21 Terminar las etapas educativas sin repetir ningún 
curso
X
28 Conseguir notas altas para poder acceder a la 
Universidad
X X
42 Esforzarme en tareas difíciles X X
43 Comparar los contenidos nuevos con los ya 
adquiridos
X
47 Estudiar utilizando resúmenes, cuadros, 
diagramas, etc.
X
54 Planificar mis tareas y controlar su realización X
57 Obtener la aprobación de los profesores X X
Sociopolítica 15 Cambiar el sistema político actual X
22 Defender mis ideales políticos X
36 Pertenecer a un partido político X X
38 Garantizar el derecho de autodeterminación de un 
pueblo
X
46 Participar en manifestaciones políticas X
53 Apoyar a quienes utilizan la violencia en la 
política
X X
58 Ser reconocido como un líder político X X
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Compromiso 
personal 
70 Conseguir las metas que me propongo X
71 Esforzarme poco en el logro de las metas X
72 Esforzarme mucho en el logro de las metas X X
73 Tomar las metas con cierta tranquilidad X
74 Cambiar de metas dependiendo de cómo vayan 
las cosas
X
75 Evaluar las metas que consigo X X
76 Renunciar a las metas que requieren mucho 
esfuerzo
X
77 Estudiar la posibilidad de alcanzar determinadas 
metas
X X
78 Analizar el tiempo que tardaré en lograr una meta X




El objetivo del presente estudio fue desarrollar una versión abreviada del Cuestio-
nario de Metas para Adolescentes (CMA) (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003) para 
su uso como instrumento de screening en la detección de metas adolescentes. Los 
resultados indicaron que el CMA, tanto en su versión original como en su versión 
reducida, presentó un buen comportamiento psicométrico. Además, la nueva versión 
corta desarrollada (CMA-R) resultó un autoinforme con garantías psicométricas para 
su utilización en la investigación.
Los niveles de consistencia interna en ambas versiones del CMA son similares a 
los encontrados en estudios previos (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003). El análisis 
factorial confirmatorio realizado y los índices de discriminación permitieron seleccionar 
aquellos ítems que presentaron un mejor comportamiento psicométrico, dando lugar a 
una versión corta de 26 ítems con siete escalas; dichas escalas presentaron adecuados 
niveles de correlación con la versión original del CMA, indicativo de la validez de esta 
nueva versión reducida. Al ser este un trabajo que realiza una validación parsimoniosa 
del cuestionario original, podría esperarse que los resultados en lo referente a los índices 
fueran inferiores a lo deseable, pero la realidad es que se consigue mejorar la potencia 
estadística reduciendo en más de un 60% la longitud del cuestionario, manteniendo su 
estructura y funcionamiento original, ya que el análisis de la validez de constructo del 
CMA-R mostró, en consonancia con la literatura, que las metas presenta una estructura 
con 7 dimensiones (Sanz de Acedo Lizarraga et al., 2003).
En este sentido, las dimensiones del CMA engloban todos los niveles posibles de 
metas, no solo sociales o educativos, sino un espectro mucho más amplio y completo 
de la visión adolescente de su realidad.
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La utilización de autoinformes con un reducido número de ítems, como el CMA-R, 
para evaluación de las metas, permite una serie de ventajas respecto a otros métodos 
de evaluación, ya que es un método de rápida aplicación, y menos costoso de cara a 
su administración, puntuación e interpretación.
Los datos encontrados en este estudio deberían ser interpretados a la luz de algu-
nas posibles limitaciones. En primer lugar, la adolescencia y la adultez temprana son 
etapas del desarrollo donde se producen cambios de tipo emocional y de formación 
de la identidad, que pueden limitar en el tiempo la interpretación de los datos obte-
nidos. En segundo lugar, en estudios donde se realiza una administración colectiva 
de cuestionarios suele presentarse una alta tasa de respuestas azarosas, por lo que 
también podría haber sido interesante la aplicación de alguna escala de infrecuencia 
de respuesta o de deseabilidad social, con la finalidad de detectar a los participantes 
con este tipo de perfil de respuestas. En tercer lugar, existe la limitación inherente a la 
aplicación de cualquier tipo de autoinforme, referida particularmente a la dificultad de 
algunos participantes para informar acerca de sus propios comportamientos, cognicio-
nes y afectos y por último, en este artículo, el fin último ha sido la obtención de una 
versión abreviada del CMA basada en la aplicación de análisis factorial confirmatorio 
que atiende a criterios de validez interna, no obstante, esta validez es un aspecto que 
podría complementarse con elementos de validez externa, por lo tanto, este aspecto 
implica una limitación del estudio. 
Resultaría interesante, de cara a futuras investigaciones, planteamientos que inclu-
yan diferentes variables psicológicas, que supongan una mayor comprensión para el 
desarrollo de metas. Asimismo, sería interesante realizar estudios longitudinales con 
la finalidad de determinar la estabilidad de las metas encontradas, así como el rol que 
éstas puedan desempeñar a la hora de determinar la posible transición a la adultez.
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